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活綴方や生活指導の諸実践は，その直接的な実
践的基盤を学級にもっていた。したがってそこ
での実践的，研究的関心は「学級」という集団
に向けられることになり，「学級づくり」「仲間
づくり」という名称で呼ばれる学級の集団化の
過程の究明が志向されてくることになるのであ
る。
当時の学級集団化の過程の理解は,'５７年に定
式化された次の３段階の法則にみることができ
る。すなわち，「１，学級のなかに，何でもいえ
る情緒的許容の雰囲気をつくること，２，生活
を綴る営みをとおして一人一人の子どもの真実
を発見させること，３，－人の問題を皆の問題
にすることによる仲間意識の確立」（③）がそれ
である。
この中でｌの何でもいえる雰囲気をつくる営
みは,「解放（過程)」ということばで呼ばれ，ｌ
から３までの段階的発展は「解放から集団の規
律へ」という短い表現でいいあらわされるよう
になる。
このように,'50年代後半になって生活指導運
動が「学級」という集団を正面にすえて，その
集団化のすじ道を追究するにいたって，「規律」
の概念は，将来の集団の実質を示すものとして
使われてくる。とはいっても，この頃の「学級
づくり」「仲間づくり」論においては，「解放か
ら集団の規律へ」という言い方にふられるよう
に，規律は解放の次にくるものとして段階論的
Ｉ規律概念の復権
戦後，学校教育の分野で「規律」についての
教育学的検討が積極的，肯定的観点から展開さ
れるのは，1960年代後半に至ってからである。
戦後間もないいわゆる｢新教育｣の時期にあっ
ては，「規律」「集団」などといった概念はむし
ろタブー視さえされていた。それは,戦前の教
育が軍隊主義的規律によって支配されていたこ
とに対する教育者たちの素朴な反発感'肩にもと
づいていたことや，当時，日本において支配的
であったアメリカから移入された教育論のほと
んどが，個人主義的色彩をおびた個人の自由や
自主性を強調するものであったことに起因して
いる。「秩序」とか「規律」とか「集団」とかいっ
た概念は総じて教育界では嫌悪され，「学級経
営」ということばさえ，ほとんど人々の口にの
ぼることはなかったと指摘されている｡（①）そ
して，直接的に個人に徹していくことこそが教
育だという考え方が多くの教師に受け入れら
れ，ガイダンスの流行もこういった背景に支え
られていた。「自主的で，自由であること，それ
は，権威や規律や，秩序とさえも敵対する言葉
であると，考えられていた」（②）のである｡
しかし,'50年代に人って無着の『山びこ学校』
（1951年）の刊行が契機となり，全国的レベル
で生活綴方運動が復活してくるとともに，ガイ
ダンス的生活指導にかわって，日本独自の生活
指導運動が胎動しはじめてくる。こういった生
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のめあてなりきまりなり，あるいはそれについ
ての教師からの要求なりが必要となってくる。
解放のしごとは,じつは,解放のためのきまりに
伴われなければならないということが実践をと
おして気づかれてきた｡」「このように学級集団
における規律の問題は，学級づくりの過程その
ものに本質的な問題であり，子どもの解放のし
ごとに内在する問題であって，けっしてそれと
異質の問題ではない｡」（⑤）
このようにして，規律や規則，きまりの問題
は，生活指導実践において，その当初から追究
されていくべき教育的に積極的な意味をもつ概
念として理解されていくようになったのである。
次に，こういった系譜のもとで理解された規
律概念についての特質をいくつかの諸点にまと
めて整理しておこう。
第１に，規律とは，集団が自己の目的を達成
しようとするかぎり必然的に要請されてくるも
のである。どのような種類の集団であれ，それ
が集団として存在するかぎりにおいて，規律は
必要とされるし,生みだされるものなのである。
子どもの解放を目ざす場合にあっても，解放を
疎外している規律の打破をめざさなければなら
ないし，逆に，解放の実現は，それを可能とす
る新しい規律を集団に生みだす必要がある。こ
のことについてはすでにみたとおりである。し
たがって，規律は決して個人の自由に対する対
立概念ではない。ただ自由に対立する規律も存
在するということなのである。
そのことから第２に，自由を保障する規律で
あるためには，規律は常に意識的，自覚的な律
律である必要がある。規律が無自覚的，盲目的
なものであれば，それは集団を外から支配し，
個人の意志や個性をふみにじる形式に容易に陥
いる。従来の規律が否定的にとらえられていた
のは,この点に根拠があったのである｡教育的に
意義のある規律は，「奴隷としての盲目的規律」
ではなくて，「民主的主人としての自覚的規律」
（⑥)でなければならない。
第３に，こういった意識的，自覚的な規律を
に想定されていた。しかも，そこでの解放とは，
、情緒的許容の雰囲気をつくる」という表現に
みられるとおり，きわめて心理主義的に傾斜し
た解放観であった｡そのため,子どもの1情緒的，
心理的解放に積極的にとりくんだとしても，そ
れが自動的，必然的に規律ある集団を生み出す
にはいたらず，逆の結果さえ生みだすことが指
摘されてきた｡そして,「解放から集団の規律へ」
という段階論そのものへの疑問,批判が出され，
その中から，解放は集団の規律ときり離したと
ころでは実現されえないというとらえ方が登場
してくるのである。こういったとらえ方に立つ
集団づくり論は，やがて'60年代にはいり，「学
級づくり」とは区別され，「学級集団づくり」と
呼ばれ，その後の生活指導実践の中心的位置を
占めるようになってくる。
「学級集団づくり」論においては，「学級づく
り」「仲間づくり」の発展段階説を批判して次の
ように述べている。「よくいわれるように，学級
づくりは，自由に話しあえる雰囲気ができあ
がってしまってから，集団化が始まるのではな
くて，われわれは，’情緒的許容の雰囲気のなか
で自由な自己表現をさせることを究極のねらい
としているのである｡」（④）
つまり，解放＝Ｆ情緒的雰囲気のなかで自由
な自己表現をさせること」は,集団化の中て,あ
るいは，その結果として実現されるものなので
あり，したがってそのことは「解放から集団の
規律へ」という段階ではなく，むしろ逆に「規
律から解放へ｣,ないしは規律とともに解放の実
現を計るという位置づけを明らかにしたもので
あった。ここに至って，規律や規則の概念が解
放や自由といった概念と対立するものではな
く，相互にぎり離すことのできないものとして
とらえられることになったといえよう。こう
いった規律や規則についてのとらえ方の変化を
宮坂哲文は次のように説明し，理解している。
「子どもの解放を………学級のすべての子ど
もに保証しようとするかぎり，そこには子ども
の解放を平等に実現していくための集団として
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形成していくためには，とりわけ,規律を規則，
きまりから区分し，それとともにその相互関係
を明確にしておく必要がある。
意識的，自覚的規律は，直接的に子どもの意
識に働きかけることによって達成できるもので
はない。意識に直接的に訴える教師の説教や説
明が多ければ多いほど逆に規律が悪化していく
という事態は，このことを証明している。規律
は，具体的な集団的活動を遂行した結果，生じ
てくるものなのである。したがって規律は，集
団がどのような活動をどのように遂行していく
かによって規定されてくる。その場合，集団の
活動の遂行に直接的な影響をもつのが,きまり，
規則である。きまり，規則は，集団の目的を達
成するための手段として存在し，それ故に，規
律の形成の手段として位置づけられるのである。
教師が直接的な形で指導の対象，教育の対象と
できるのは，きまり，規則であるといえる。規律
が集団的活動の結果として達成される「内面的」
なものであるのに対し，きまり，規則はあくま
で「外面的」なものだからである。
マカレンコは，こういった規律ときまり，規
則との区分と関連について次のように述べてい
る。「規律を，たんなる訓育の手段とみてはなら
ない。規律は訓育過程の結果であり，なにより
もまず，生活のすべての領域一生産生活，日
常生活,学校生活,文化生活一において発揮さ
れた,被教育者たちの集団自体の努力の結果で
ある｡」（⑦）また，きまり，規則については，
「つねに全訓育過程の結果である規律とは異
なって，レジム（きまり，規則一引用者注)は，
なによりもまず手段であり，それを用いて，集
団が行動の外的なわくを組織していくものであ
る。そのわくに内的な中味をもりこませること
は，被教育者各人にまかされている」（⑧）
と。
このように，きまり，規則を「手段」として
とらえることは，それらが自己目的化される危
険性をふせぎ，たえず目的に応じて修正，変更
されるべきものであることを明らかにしてい
る。また，「外面的」「外的なわく」としての特
徴づけは，きまり，規則があくまでも個々人の
内面的な統制を行うものではない，つまり，「そ
のわくに内的な中味を１Ｍこませることは，被
教育者各人にまかされている」ことを明確にし
ているものである。従来の規律が一方的に個々
人の内面統制を行い，支配と従属の規律として
機能していたのは，先にのべた両者の区分が不
明確であり，規律のきまり．規則化,逆に，きま
り。規則の規律化にその根拠があったと考えら
れよう。
Ⅱ授業指導における学習規律の位置
さて，上述したことから明らかなように，規
律についての理論的，実践的追究は主として生
活指導において，授業外の領域で展開されてき
た。すでに，当初から，竹内常一は「意識的規
律の教育は，授業とは相対的に独立した教育の
領域つまり授業外における集団主義教育によっ
ておこなわねばならない論理をもっている」
（⑨）とし，規律の教育を教科外の領域で位置
づけていた。
しかし,生活指導,教科外での意識的規律の確
立は,学級集団の集団的実質の変革を伴ない,そ
のことは,一定程度,同じく学級集団を基盤とし
て展開される授業にも影響を及ぼさざるをえな
い。また逆に，意識的規律の確立を学級集団に
おいて追究していくためにも，授業における集
団，規律の問題にとりくまざるをえない。この
ことは,生活指導の文脈においては，「生活指導
と教科指導の統一」「学級集団づくりと授業過
程」といったテーマでその理論的，実践的な追
究が行なわれてきていた。わけても，生活指導
の理論的研究の中心に位置していた宮坂哲文
にあっては，こういった観点からの論及が積極
的に進められていた。「学級づくりとは，民主的
で，集団としての凝集度の高い学習集団を育て
るしごとをさしていわれる」（⑩）「学級づくり
とは……形式的集団である学級という名の集団
を，成員間に相互作用があり，しかも－つの目
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いう事実に注意しなければならない。－時間毎
の授業には，それ以前からのその学級にたいす
る教師の教育過程が，のっぴきならぬ形で反映
されており，また，その授業のあとにつづくそ
れ以後の学級にたし､する教育過程の見通しがな
んらかの形で反映されていると承なければなら
ない。要するに，－時間毎の授業はその学級集
団を対象とした長期にわたる教師の教育過程と
構造的関係をもっている｡」（⑮）
ここには，授業をその時間内に限定して自己
完結的にとらえるのではなく，以前・以後の教
育過程にくみこまれたもののひとつとして，い
わば歴史的･社会的性格をもつものとしてとら
え，したがって，その時々の歴史的,社会的諸条
件に規定されて存在するという把握がみられ
る。この基本的把握に立脚しながら，具体的に
は授業を二つの過程，側面から分析していくと
いう立場を生ゑだしてくるのである。宮坂の表
現によれば,「その一つの側面はいわゆる学級づ
くりの過程，くわしくいえば学級集団の育成過
程であり，他の一つの側面はいわゆる教科指導
の過程，正確にいえば教科目的の具現化の過程
ないし教科計画（内容）の具体的展開過程であ
る。……個々の授業は，このような二つの教育
過程の側面の交錯点ないし接点として成立す
る｡」（⑰）のである。その後授業をこのよう
にとらえる立場は，「学習集団による授業改造」
「学習集団づくり」などという，いわゆる学級
集団づくりとは区別された，「学習集団」という
用語を用いて授業指導の究明にのりだしていく
のである。
しかし，その後の学習集団という観点から授
業を改造し，研究していく立場にあっては，そ
の内外において，いくつかの対立，批判を含ん
できている。ここでは，その中でも，規律レベ
ルの問題にしぼって論及していくことにする。
外からの批判的見解は主として斎藤喜博の授
業実践の理論化にとりくんでいる人々からて、
あった。
すでにみたように学習集団の観点からの授業
的に向かって統一的な組織活動が組まれ，その
内部に民主的な組織をもつところの実質的な，
つまり血のかよった勉強なかまとしての学習集
団にまで育てあげるという意味あいである｡」
（⑪）このように，宮坂は学級集団づくりその
ものを学習集団と結びつけて理解していたので
ある。（⑫）そして，学級集団づくりの側からと
らえた教科指導＝授業との関連を宮坂は次の
３点において集約している｡｢(1)民主的学習集団
の育成としての学級づくりが，教科の学習にた
し､する子どもたちの主体的，能動的なとりくみ
を生みだしていくというありかた。(2)それと同
時に学級づくりが教科指導のためのたんなる手
段としておわるのでなく，それじたいの独自な
人間的道徳的ないし民主的価値をもっていると
いうありかた。(3)教科の指導そのものが，各教
科がほんらい果たすべきはずの発達的価値の実
現をとおして，質の高い学習集団の形成とそれ
によるのぞましい人格の発達とに寄与するとい
うありかた｡」（⑬）さらに宮坂は，学級づくり
のしごとを一方では授業のなかに含まれるもの
と，他方では授業以外の場面でのそれとに分類
し，「これら二通りの学級づくりのしごとが，そ
れぞれにそれぞれのしかたで授業そのものの効
果的推進に関係してくる……授業はそれがある
べき姿の授業になるためには，右の（授業内外
での学級づくり－引用者注）二通りのサイク
ルでの学級づくりのしごとによって支えられね
ばならない」（⑭）とする。
このように，生活指導固有の学級づくりとい
う問題究明を母胎にしながらやがて，授業その
ものの教育構造のとらえ方が生ゑだされてくる
のである。ではどういった授業の把握が生永だ
されてきたのか。
それはひとことでいえば，授業を「歴史的，
社会的実践の性格をもつものとしてとらえる」
（⑮）授業観である。宮坂はこの点について次
のように述べている。「われわれはここで，－時
間一時間の授業というものが，ただ単独に，自
己完結的なものとしてそこにあるのではないと
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把握の特質は，基本的には，宮坂の「二側面の
交錯点ないし接点として成立する」という点に
みいだすことができる。それは,授業の成立，発
展を教科・教材の内容的指導のレベル（宮坂に
あっては｢教科指導の過程｣｢教科目的の具体化の
過程ないし教科計画一内容一の具体的展開過
程」と表現されている)だけからではなく，それ
とは相対的に独立した指導レベルからもとらえ
ていくということである｡もとより，授業は教科指
導が展開される場であることはいうまでもな
い。しかしその教科指導がどのように展開され
●●●●てし、くのかは，教科・教材の論理から自動的に
導きだされるものでないこともすでに明瞭であ
る。授業においては，教科・教材の論理だけで
はなく，実に様々な法則が複合的に作用してい
るからである。そして，宮坂は教科・教材の内
容的指導とは相対的に独立した指導のレベルと
して「いわゆる学級づくりの過程，くわしくい
えば学級集団の育成過程」というワクぐみを用
意したのである｡この指導における学級づくり，
学級集団の育成過程というレベルは，その後，
学習規律（学習体制）の形成という用語でいい
あらわされてくる。
さて，こういった二側面から授業をとらえて
いく立場に対して，たとえば，宮坂義彦は，次
のような批判を提出するのである。
「『発問の組織化!（教科・教材の内容的指導
のレベルー引用者注）は「集団思考の組識化」
に直接関係する過程であるが,「自主・共同の学
習体制の組織化」（学習規律レベルー引用者注）
は直接に関係のないものである。両過程は全く
独立したものである｡結局,『集団思考の組織化』
は，相互に関係のない二つの過程によって二元
論的に説明される結果となっているのであ
る。……このような考えに立つ人々はほかにも
多い。要するに，授業研究の領域でえられた成
果と学級集団づくりの研究でえられた成果とを
人為的によりあわせた折衷的な説明にすぎず，
これこそこの論理の二元論の根拠である｡｣(⑱）
ここには，「発問の組織化」（教科・教材の内
容的指導のレベル）と区別した「自主。共同の
学習体制の組織化」･という学習規律レベルの指
導を授業（集団思考の組織化過程）のなかにと
り入れていくこと自体が「二元論」「折衷的な
説明」であるとして批判されている。たしかに
「発問の組織化」は集団思考に直接的に関係し，
「自主・共同の学習体制の組織化」は直接的に
は関係しないものだといえる。問題は，そのこ
とから，ただちに｢両過程は全く独立したもの」
（傍点引用者）ととらえ，「二元論」「折衷的」
といういい方で授業を二つの過程・側面からと
らえることを否定してしまうことにある。両過
程・側面は，全く独立した関係ないものではな
く，むしろ逆に密接不可分に相互作用している
のであり，その関係を明らかにしていくために
こそ，二つに分けてとらえていく必要性が生じ
てきたのである。（⑲）
こういった授業を二側面的にとらえることを
否定的にみる立場は，教科・教材の内容的指導
とは独立したレベル，集団や規律レベルの指導
を授業において自覚的にとらえようとはしな
い。
宮坂義彦と同様に，斎藤喜博の授業実践の理
論化にとりくんでいる磯田一雄においても上述
した学習規律レベルのとらえ方はやはり消極的
て･あり否定的でもある。このことに関してはす
でに大西忠給が「組織的側面への無関心」とい
う表現を使って次のように指摘している。
磯田が授業における「学習集団」の位置づけ
に関して,「大西にとっては『授業』は『学習集
団』形成の結果であるのに対して，斎藤にとっ
ては原悶である」(⑳）というまとめを行ったこ
とに対して大西は次のように反論しているので
ある。「『授業』という概念は，『学習集団』を含
む概念であることは，私にしても斎藤氏にして
も同じである。『学習集団』とは『授業』の一つ
の側面なのである。どちらが原悶か結果か－な
どという論理は，『学習集団』という概念に組織
的なものが含まれていることに無関心だからで
ある。いや逆に，「授業』に組織的なものが含ま
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れていることに無関心なためではないかと思
う。『学習集団」が『授業』の一つの側面なら，
どちらが原因でも結果でもない。『授業」が成立
していくことと等しいからである。ただ，もし
も，『授業』に『学習集団』としての側面をみな
いなら，『学習集団」としての成立には不十分な
「授業』をも，十分成立した，ある程度完成し
た『授業」と評価することがあるかもしれない。
私があえて『授業』の『集団』的側面を『学習
集団』としてとりだすのは，そういうことを恐
れるからである｡」（⑪）
大西がこの反論のなかで述べている授業にお
ける「組織的なしの」「『集団」的側面」とは，
上述した授業の二側面の一つである学習規律レ
ベルに該当する。宮坂義彦や磯田らの授業観は
このように学習規律レベルでの授業の側面を欠
落させるため，授業外での集団の質が授業に及
ぼす影響力を積極的に位置づけていくことがで
きないし，授業における集団の指導と教科の内
容的指導との混同を呼びおこしてくる。
批判を行った。この批判に対して，春田は，後
に，それらを「極めて濃密に『学習集団固有の
問題としてとらえている」(⑳）と反論したので
あるが，すでに春田は次のような見解を述べて
いたのである。すなわち「子どもの学習にかか
わって生まれてくる『集団』性の問題を，第一
には学習規律とよばれる外的規制のレベルと，
第二にはすべての成員のたしかな個人思考の成
就の集団的配慮のレベルとがある｡……そして，
この第一のレベルは『学級集団づくり』で取り
上げる一連の活動内容であり，第二のレベルこ
そ「学習集団』の固有の活動内容となるものと
想定している」（⑳）と。
このように春田においては，学習規律のレベ
ルは学級集団づくりの内容であると規定され，
同じく学習規律を問題としても，吉本らとは微
妙な違いを含ませているのである。
春田を含めて全生研においては，授業での学
習規律レベル，集団の指導についてはきわめて
慎重な配慮が加えられている。それは，学級集
団づくり，自治的集団を実践・研究の中心にす
えてきた全生研にとってはいわば当然であるか
も知れない。それゆえ，授業での集団，学習集
団の問題を論じる際には，常に学級集団，自給
的集団との対比，区別を明らかにすることに力
点がおかれている。もちろん，授業外で追究さ
れる自治的集団と授業内での学習集団とでは，
その性格が異なるのは,生活指導と教科指導の任
務の違いにより当然である。自給的集団の指導
の方法を無条件に授業にもちこむのは，その意
味で教科指導固有の任務を妨げることにつなが
るのもすでに明らかである。
しかし,両者の独自性,区別を明確にすること
は決して両者の相互関係，相互侵透を否定した
り，軽視することにつながるわけではない。規
律という点でみるなら，学級が自治的集団とし
て発展するにつれて，学級集団は自主的，自ifi
的な規律を内包してくるし，そのことが授業に
おいても一定の影響を及ぼしてくることは明
らかである｡さらに,学級集団の自主的・自淌的
、学習規律の教授学的意義
一方，授業を学習集団という観点からとらえ
ていくという点では同じ立場にありながらも，
授業における学習規律の位置づけにおいては若
干の相違が存在している。それは，春田正端と
吉本均との間で展開された，いわゆる「春田・
吉本論争｣においてみいだすことができる｡(⑫）
吉本らは春田が所属している全国生活指導研究
協議会（以下全生研と略す）における学習集団
理解に対していくつかの批判を展開した。（⑳）
その中のひとつとして，全生研においては「学
習規律などはすべて学級集団づくりの側面とし
てとらえ，学習集団固有の問題ではないとす
る……したがって，結果的に，学習集団固有の
問題としては，教科内容の編成問題だけといっ
た帰結を招くことにもなり，究極的に教科教育
学に学習集団の問題をゆだねることになり，そ
こでは教授学的視点を欠落させていく危険性を
はらんでいくのではあるまいか｡」（⑭）という
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規律は，授業において教授学的にマイナスでは
なく，教科指導の任務を妨げるものでもない。
しかし，この点では，授業における集団の自
主的，自治的活動や規律が教師の指導を妨害
するものとして否定的にとらえる見解も存在し
ているのである。たしかに，授業における子ど
もの活動が自主的，自淌的な性格をおびてくれ
ば，それは教師の指導としばしば対立し，指導
を妨害するという事態をひきおこす。こうした
事態を前にした時，多くの教師は，授業におけ
る子どもの自主的，自給的活動こそが授業混乱
や指導妨害の本質的要因であるととらえてしま
う。そして，授業においては子どもの自主的，
自治的活動は除外されるべきであり，あるいは
少なくとも教科外とは異なって授業にはなじま
ないものとして否定的にとらえてしまうのて電あ
る。しかし，このように,授業における自主的・
自治的活動や性格を否定的にとらえていくこと
は検討の余地を含んでいる。
検討しなければならないことは，自主的，自
治的活動によって妨害された教師の指導の内実
なのである。教師の指導の内実を不問にしたま
ま授業混乱の原因をもっぱら子どもの自主的・
自端的活動に求めるのは一面的だといわねばな
らない。
この点を明らかにしていくためには，検討の
前提として教師の指導の本質を把握しておく必
要がある｡指導の本質的把握を前提とするなら，
授業における子どもの自主的・自給的活動，さ
らには学習規律の位置が一層明らかとなると考
えられるからである。
一般に授業が成立しているといわれる場合，
それが何によって可能となっているのかを自覚
的にとらえておく必要がある。たとえば，子ど
もたちが授業に全員のぞんでいるということひ
とつをとり上げてみても，それは教師の指導に
よってのみ実現されているのではなく，それ以
外の様々な力関係に依存しているととらえられ
るからである。
このようなことは，考えてゑれば授業中にお
いても様々な場面て.あらわれてきている。授業
において子どもたち全員が教師の説明を静かに
聞いているということでも，それが厳密な意味
で指導の結果によるものであるとはいえない。
それは，しばしば教師の指導の結果なのではな
く,管理の結果であるととらえられるからである。
教師自身が意識するしないにかかわらず,子ども
たちにとっては，教師は強大な管理権をもつも
のとして存在している。したがって，教師自身
は指導したと考えていることがらであっても，
実は，子どもにとってみれば管理されているに
すぎないということが発生してくる。
すでによく知られているように，日本の学校
は歴史的に軍隊からの影響を濃厚に受けて成立
してきたのであり，そのことが，今日において
も教師の子どもへの働きかけにおいてひとつの
特質をもちつづけているといわれている。すな
わち，教師の指導が管理とゆ着するという特質
なのであり，それは，「管理主義的指導」となっ
てあらわれる。そうだとすれば，指導の問題を
検討する際には，それを管理と区分してとらえ
ていくことがとりわけ必要となってくる。
指導と管理とのそれぞれの特質については，
前者が相手の自主性，主体性を基本的な前提と
してはじめて成立する働きかけであるのに対し
て,後者は必ずしもそのことを前提としないで相
手の行動を律することを目的とした働きかけで
あるといわれる。城丸章夫はこの特質からさら
に次のように説明している｡｢指導は相手から拒
否されてもいいという基本的前提をもってい
る。つまり，拒否する自由を保障しているもの
である。管理は拒否されてはいけないという基
本的前提をもっている。拘束力や強制力がなん
らかの形て、ともなうのは，このためである。」
（⑰）このように，教師の子どもへの働きかけ
を指導と管理とに区分するなら，あらためて，
厳密な意味で教師の指導によって成立している
授業とは何かを検討しなければならない。
たとえば，授業において一般的に指導として
とらえられている教師の説明や発問にしても，
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ある。「学級集団が『わかりません，説明をしな
おしてください』といってたち上がってきたと
き，教師は，少なくとも，良心的な教師は，自
分にまつわる非教授学的要素を身ぐるゑはがれ
て，教授学的要素だけで子どもを納得させなけ
ればならないこと，教授学的次元だけで子ども
とわたりあわねばならないことを痛感させられ
る。……この瞬間こそもっとも貴重な瞬間であ
る。教師も生徒もこの瞬間において授業の人口
にたったのであり，教師もふくめて学習集団の
人口にたったのである。……この瞬間は学級集
団のちからという非教授学的なちからが授業を
教授学的次元においこんでいった瞬間である｡」
（⑳）
ここで竹内が「学級集団のちから」と表現し
ているのは,自主的・自治的活動のことであり，
「自分にまつわる非教授的要素」とは，教師の
管理的ちからのことである。したがって，自主
的，自端的活動が教師の管理による働きかけを
拒否し，指導の正しさを教師に要求していくモ
メントをつくりだしていくことになる。そうだ
とすると，自主的，自治的活動が存在している
（それは常に授業の表面にあらわれてくるわけ
ではない）授業においてはじめて，厳密な意味
での教師の指導が成立するといえる。
こういった文脈でとらえるなら，学習規律が
自主的，自沿的なしのとして形成されてくるこ
とは，教科・教材の論理から直接的に導びかれ
るわけではないが，しかし，それゆえに，常に
教師の教科内容の指導を問いただし，指導とし
ての成立を要請してくる力になるのである。し
たがって，学習規律が強化，発展させられてく
るに伴い，教師の指導はますますその正当性を
要求されてくるのであり，こういった意味にお
いて，学習現律のもつ教授学的な意義を再確認
する必要があるのである。
それが指導として成立しているかを疑ってふる
必要がある。教師の発問の内容が子どもたちに
とって考えるに値しないものであるにもかかわ
らず，考えられないあるいは発言できない子ど
もがあらわれると「発言しろ」「考えろ」と強制
していることはないか｡それはすでに管理として
の働きかけなのである｡また,子どもに理解できな
い説明を一方でしておきながら，わからないと
いう疑問を子どもに出させないで静かに聞くこ
とだけを強要するという場合にもそれはすでに
指導ではなく管理に転化している。指導される
側には，それを拒否する自由が保障されていな
ければならないのであり，それを奪った形での
教師の働きかけは指導ではなく，管理に転化し
ているからである｡｢子どもによる拒否を前提と
しながら，子どものなかに，『うなずき』をつく
りだしたときに，教えることははじめて真に成
立したということができる」のであり，「相手の
側に拒否する自由を認めないとき，それは，『管
理と支配』の論理にほかならない」（⑳）のであ
る。
もちろん，こう述べたからといって，授業に
おける教師の管理一般が否定されるわけではな
い。管理にも教育的な管理と非教育的な管理と
があるのであり，指導の前提をつくり出すため
に管理が必要とされる場合もある。重要なこと
は，管理一般の否定や無視ではなくて，管理を
指導に従属させていくことなのである。
さて，以上のように指導を管理から区分して
とらえていくならば，先に述べた授業における
子どもの自主的，自if)的活動の意味についても
否定的にとらえるのではなくて，肯定的にとら
えていく根拠がでてくる。つまり，子どもの側
に自主的,自給的活動が存在するということは，
指導される側に「拒否する自由」が存在してい
るということだからである。したがって，自主
的，自治的活動を否定していくことは，授業で
の教師の指導を管理主義的なそれに転化させる
危険性をはらんでくるといえるのである。
この点にかかわって竹内の次の指摘は重要で
Ⅳ学習規律形成の指導上の問題
最後に，授業において，自主的，自治的な学
習規律を形成していくための指導上の諸問題に
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ついて若干の検討をくわえておきたい。
そのひとつは，学習規律を形成していく場合
にあっても，規律一般の形成原則であった規律
ときまり，規則の区分，及びその相互関係を明
確にしておくことである。すでにみたように，
規律は内面にかかわることがらであり，それを
直接的な指導の対象にはできない。たとえ，直
接，指導の対象にしたとしても，教師のコトバ
主義に陥るだけである。したがって，規律は，
きまり，規則を手段として，集団的な活動を組
織することによって結果として達成されなけれ
ばならない。
授業も集団的活動であるかぎり，その目的を
達成するためには，様々なきまり，規則が存在
している。しかし，多くの場合，授業に存在し
ているきまり，規則はそのほとんどが自覚的に
とらえられてはおらず,いわば暗黙のうちに存在
しているのである。したがって,まず授業に内在
しているきまり,規則を自覚的にとらえていくこと
が必要とされる｡そしてそうすることによってそ
れぞれのきまり，規則がどういった規律を結果
しているのかを明らかにするのである。さらに，
一定の規律を結果するためのきまり，規則は子
ども集団の前に明確に提出される必要がある。
というのは，それらは明確化されることによっ
て，子どもたちにとってはじめて検討の対象と
なり，学習目的の達成にとって有利な手段であ
るかどうかの吟味が可能となるからである。こ
のようにして，きまり，規則は，目的達成のた
めの手段としての位置づけを与えられ，そうす
ることによって，きまり，規則は自己目的化，
絶対化されるのでなくて，改廃されていくもの
となる。そして，この改廃していく能力を学習
集団がもつ時，自主的，自沿的な学習規律の発
生をふることができる。学習規律は，きまり，
規則が達成されていることにだけ求められては
ならない。きまり，規則を自覚的につくり出し，
それを改廃していくことのできる集団的実質が
自主的，自給的な学習規律である。この点で，
析出健二の授業における規律についての次の規
定は的を得ている。
「授業の規律とは，この形式（授業のスタイ
ルー引用者注）に表わされた学習活動上の価
値を評価できる能力を集団が獲得していく過
程，および獲得している状態である。.．…･授業
の規律について換言すれば，『わからない』と
いって教師に説明を求めていく，ひいては仲間
に問いかけていく行為が，個人としても，学習
集団としても,『わかる』ための価値ある行為だ，
と評価できる能力を全員がわがものにしている
状態を，規律とよぶ｣。（⑳）
一方，授業における時々のきまり，規則は設
定された当初から，やがては廃止していくとい
うみとおしのもとで位置づけられる必要のある
ものであり，それぞれのきまり，規則は，規律
の発展にともなって，１１項次的に改廃されてゆく
のである。
第２に，授業における学習規律形成にとって
重要なことは，授業内での班（小集団）の位置
と活動内容に関しててある。
すでに承たように，学習規律を授業指導にお
いて自覚的に位置づけているのは，学習集団と
いう観点から授業にとりくんでいる立場におい
ててある｡この立場にたつ授業の外的特徴は,授
業において何らかの形で班活動を導入している
ことにある。班の授業における位置と役割につ
いてここでは全面的にふれる余裕はないが，学
習規律という観点からふるなら，次の点に注目
しておく必要がある。すなわち，学習規律を意
図的に形成していくためには，授業における班
活動を授業時間の一部に限定してとらえないと
いうことである｡｢授業における班活動という場
合，一部には，班作業，班でのはなしあいだけ
に限定してとらえてしまう傾向もふられる。そ
こでは，授業の中で，班作業や班でのはなしあ
いが行われなかったから，班活動しなかった
とされる。しかし，授業での班活動は，班作業
や班でのはなしあいに帰結するものではない。
むしろ，班作業や班でのはなしあいは班活動の
一部にすぎないのである。班での相互援助や班
188金沢大学教育学部紀要（教育科学編） 第30号昭和56年
相互のきそいあいは，授業の一部分である班作
業．はなしあいの時だけでなく，授業の最初か
ら終りまで機能しているものだし，そうなけれ
ば,自主・共同の学習規律も形成されない｣(⑪）
のである。
学習規律の指導は，授業にあらわれる集団の
活動，くわしくいえば，集団活動にふられる子
ども相互のかかわりあい，関係のし方を方向づ
けていくことなのである。その場合，そういっ
た子ども相互のかかわりあい，関係は,単に,班
作業，はなしあいといった授業の一部分だけに
あらわれるものでなく，何らかの形で授業の全
過程にわたって機能している。したがって,班活
動を表面的な作業やはなしあいだけに限定して
とらえるのではなく，授業の全過程を通しての
班活動を視野に入れ，その活動にみられる子ど
も相互のかかわり，関係のし方を方向づけてい
く必要がある。その際，決定的に重要となって
くるのが，教師の班に対する刻々の評価活動で
ある。（⑫)教師の評価を媒介として，班活動は
方向づけられ，どのように集団的にかかわり合
い，関係しあっていくのかを子どもたちは学ん
でいく。そして教師による外からの評価は，や
がて集団自身の自己評価に転化するのであり，
そうなった時に，内的，意識的な学習規律が形
成されたといえるのである。
学習規律形成の第３の指導上の問題は，規律
の内実をそれぞれの教科にゑあった固有のもの
として発展させていくことである。
学習規律は，授業における統一した集団活動
によって生みだされ，かつ集団活動を統一して
いくものである。それは，別の言い方をすれば
集団内部の矛盾の克服・統一の過程で生みださ
れ，それを支えていくものであるといえる。し
たがって，集団活動の内容的進展にともない，
かつ，その進展を支えていくものとして，規律
自身も発展させられねばならない。
ところで授業における学習集団の矛盾は，次
の三つの層，ないしは次元で発生してくること
が明らかにされている。すなわち，「(1)参加・不
参加の矛盾｡(2)｢わかる」『わからない』の矛盾。
(3)認識の質的ちがいとしての矛盾｣(⑬)である。
そして(1)の矛盾の克服を基礎におきながら，
(2)．(3)の矛盾の克服へと発展していくのであ
る。したがって，学習規律においても参加・不
参加の矛盾の克服＝全員参加の学習規律の形成
から，さらに進んで，(2)。(3)の認識レベルにか
かわる規律へと発展させられる必要が生じてく
るのである。その際(2)から(3)への発展は，それ
ぞれの教科固有の論理を内に含みもった規律の
確立を要請してくるし，そうなってきた時，教
科外での規律とは異なる授業固有の学習規律が
確立されてくる。この点において，授業におけ
る学習規律の究明は単に一般教授学レベルだけ
ではなく，教科教授学レベルでの検討をまたね
ばならない。
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